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13 Schreiben Englisch
13.1 Testkonstrukt
Das DESI-Modul semikreatives Schreiben dient der Erfassung der Fähigkeit des 
task-orientierten Schreibens in der Fremdsprache (vgl. Harsch/Lehmann/Neumann/
Schröder 2007). Dabei sollen den Schülerinnen und Schülern bei gleichzeiti-
ger Lenkung möglichst große kommunikative Freiräume geboten werden. Das 
Testkonstrukt Schreiben Englisch ist in Analogie zum Konstrukt der Textproduktion 
Deutsch dreifach verortet in der linguistischen Text- und Schreibprozessforschung 
sowie in der didaktischen Forschung zur Schreibentwicklung, in der Analyse der 
relevanten Curricula aller Schularten und Bundesländer und in der empirischen 
Forschung zur Aufsatzbewertung. Das fremdsprachliche Schreibkonstrukt in DESI     
kann mit den Worten Camps definiert werden: 
„Writing [is] a rich, multifaceted, meaning-making activity that occurs over 
time and in a social context, an activity that varies with purpose, situation, 
and audience and is improved by reflection on the written product and on the 
strategies used in creating it” (Camp 1996, S. 135).
Texte werden in diesem Konstrukt verstanden als funktionaler Versuch, dem 
Adressaten eine bestimmte Absicht zu übermitteln: „Writing may be said to represent 
an attempt to communicate with the reader.“ (Grabe/Kaplan 1996, S. 41) 
Im Sinne des Performanz-Kompetenz-Modells sind die im Test gezeigten 
Leistungen als Indikatoren der Schreibkompetenz zu verstehen (zur Beschreibung 
des angesetzten Kompetenzmodells und der Ableitung der Bewertungskriterien vgl. 
auch Harsch u.a. 2007). Die Leistung resultiert aus den Fähigkeiten der Schülerinnen 
und Schüler und den Anforderungen der Aufgabenstellung. Deshalb werden im Fol-
genden zunächst die Testaufgaben vorgestellt und charakterisiert.
13.2 Testaufgaben
Die Curriculaanalysen ergaben, dass verständliches Schreiben in sinnvollen kom-
munikativen Zusammenhängen im Zentrum des Englischunterrichts in der neunten 
Jahrgangstufe steht (vgl. Harsch u.a. 2007). Die Textsorten persönlicher Brief und 
(Schülerzeitungs-)Bericht können bildungsgangübergreifend eingesetzt werden. Als 
konsensfähige Themen erwiesen sich die Bereiche Reise, Abenteuer und Erlebnisse, 
Beschreibung einer Person und Probleme Jugendlicher. Folgende vier Aufgaben ka-
men zum Einsatz:
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1: Bericht über eine Klassenfahrt ins englischsprachige Ausland,
2: Bericht über das Leben einer Person,
3: Brief an einen Jugendlichen, der Rat sucht,
4: Brief an die Großmutter über einen Londonbesuch.
In DESI wurde die fremdsprachliche Schreibkompetenz aus testökonomischen 
Gründen nur am Ende der neunten Jahrgangsstufe erfasst. Dabei bearbeitete jede 
Schülerin und jeder Schüler zwei Aufgabenstellungen: entweder den Bericht zur 
Klassenfahrt und den Brief an den Jugendlichen oder den Bericht zur Person und den 
Brief an die Großmutter.
13.3 Kodierung
Jeder Schülertext wurde im Doppel-Blind-Verfahren von je zwei Beurteilern bewer-
tet. Die Beurteiler, mehrheitlich fortgeschrittene Lehramtsstudierende der Anglistik, 
durchliefen eine gründliche Schulung, in der sie mit Testkonstrukt, Messkonzept, 
Bewertungskriterien und Rating-Prozessen vertraut gemacht wurden. Die Texte wur-
den mittels Rating-Verfahren auf sechs Niveaus eingeschätzt (zur Ableitung und 
Definition der Bewertungskriterien und zur Beschreibung der Rating Scales und de-
ren Niveaus vgl. Harsch u.a. 2007). 
Insgesamt lagen 19490 Texte zur Auswertung vor. Die Güte der Bewertung 
lässt sich wie folgt beschreiben: Bei allen Bewertungskriterien zeigt sich, dass die 
Bewertungen in über 50% aller Fälle absolut übereinstimmen; zu etwas mehr als 
40% unterscheiden sich die Ratings um eine Stufe. Damit können im Mittel mehr 
als 90% der Fälle mit hoher Übereinstimmung erfasst werden. Die hochsignifi-
kanten Korrelationen zwischen Erst- und Zweitbewertung bewegen sich bei den 
taskspezifischen und sprachlichen Kriterien im Mittel im Bereich bei r = 0.70, beim 
Globalurteil im Mittel bei r = 0.85. Die Reliabilität der Bewertung liegt damit im ak-
zeptablen Bereich (vgl. Harsch 2006).
13.4 Skalenbildung
Die Analysen ergaben für die fremdsprachliche Schreibkompetenz, dass es sinnvoll ist, 
einen Globalfaktor Schreiben über alle Aufgabenstellungen und Bewertungskriterien 
hinweg anzunehmen (vgl. Kapitel 8 sowie Neumann 2006a, 2006b). Faktorenanalysen 
bestätigten einen extrem engen statistischen Zusammenhang aller bewerteten 
Teilkriterien mit dem Globalurteil und lassen Rückmeldung in Form einer Globalskala 
Schreiben zu. Der den Auswertungen zugrunde liegende Schülerfähigkeitswert be-
ruht dabei auf den vier Bewertungen des Gesamteindrucks der jeweils zwei von der 
Schülerin/dem Schüler bearbeiteten Aufgaben.
Den Beurteiler-spezifischen Effekten (Milde-/Strenge-Tendenzen) und den 
unterschiedlichen Anforderungen der Aufgaben wurde durch die zusätzliche 
Berücksichtigung dieser Aspekte bei der Skalierung mittels partial-credit-Modellen 
Rechnung getragen, um nicht Lernende zu benachteiligen, die von strengeren 
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Beurteilern bewertet wurden oder relativ betrachtet schwierigere Aufgaben zu bear-
beiten hatten. Tabelle 13.1 zeigt die relativen aufgabenspezifischen Schwierigkeiten.
Tabelle 13.1: Aufgabenspezifische Schwierigkeiten für die Globalskala Schreiben 
Englisch in Punkten auf der DESI-Skala.
Aufgabenstellung Schwierigkeit in Punkten DESI-Skala
nicht valide  
Texte in %
1: Bericht Klassenfahrt 566 9.90
2: Bericht Person 534 6.44
3: Brief Jugendlicher 605 12.64
4: Brief Großmutter 541 8.97
Es zeigt sich, dass den Schülerinnen und Schülern die Beschreibung einer Person 
respektive der Brief an die Großmutter, in dem über Erlebtes erzählt werden soll, 
vergleichbar leicht fällt. Das Verfassen eines Berichts über Abenteuer auf einer 
Klassenfahrt fällt deutlich schwerer; die höchsten Anforderungen scheint der Brief zu 
Problemen Jugendlicher zu stellen. Die Aufgabenschwierigkeit ist nicht systematisch 
an der Textsorte oder den Themen festzumachen. Es scheint, dass die Schwierigkeit 
u. a. vom Zugang zur Aufgabenstellung und der Bekanntheit der Thematik abhängt: 
Personenbeschreibungen (sei es nun die eigene Person oder fiktive Persönlichkeiten) 
werden im Unterricht geübt und sind wohlbekannt. Briefe an Freunde/Verwandte 
gehören ebenfalls zum unterrichtlichen Repertoire; zudem ist die Thematik eines 
London-Aufenthaltes hinreichend bekannt. Bei der Aufgabenstellung zum Bericht 
über die Klassenfahrt hingegen muss zunächst der Stimulus gedeutet werden, ehe 
die Schülerinnen und Schüler die besagte Klassenfahrt „erfinden“ müssen. Dies er-
fordert mehr Planung als die beiden erstgenannten Aufgaben. Die Schwierigkeit 
der Aufgabe, Probleme Jugendlicher zu verstehen und Ratschläge dazu zu geben, 
ist einerseits im englischsprachigen Stimulus zu verorten; andererseits erfordert die 
Aufgabenstellung Einfühlungsvermögen und die Entwicklung von Lösungen; dies 
stellt höhere Anforderungen an die Verarbeitungskapazitäten der Schülerinnen und 
Schüler und scheint ihnen vergleichsweise schwerer zu fallen als die erstgenannten 
Aufgabenstellungen.
Interessant ist, dass die Anteile der nicht validen Lernertexte mit der relativen 
Schwierigkeit der Aufgabe ansteigen. Sind bei der leichtesten Aufgabenstellung (2: 
Bericht Person) 6% der Texte nicht valide im Sinne des Testkonstrukts, so verdoppelt 
sich der Anteil bei der relativ schwersten Aufgabe auf 13%.
13.5 Kompetenzniveaus
Die globale Schreibkompetenzskala wurde über alle Aufgabenstellungen hinweg ge-
bildet. Die Werte der Skala wurden auf die 500/100-Metrik transformiert. Aus der 
Skalierung ergaben sich die in Tabelle 13.2 dargestellten Niveaus. 
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Tabelle 13.2: Niveaus und Kompetenzbereiche der Globalskala Schreiben Englisch.
Niveau Schwelle Kompetenzbereich
Unter A < 387.3 unter 385
A 387.3 385-460
B 463.2 460-555
C 555.2 555-675
D 674.0 675-770
E 769.4 über 770
Aus den Deskriptoren der taskspezifischen Rating Scales wurden die Deskriptoren 
für eine aufgabenübergreifende Kompetenzskala abgeleitet (zur Konstruktion 
der Rating Scales und der Kompetenzskala vgl. Harsch 2006). Dabei wurden die 
Niveaubeschreibungen mit relevanten Skalen aus dem Gemeinsamen europäischen 
Referenzrahmen für Sprachen (GERS)1 abgeglichen. Dazu wurde der „Wortlaut der 
Deskriptoren“ (vgl. Europarat 2001) der GERS-Skalen mit den Beschreibungen der 
DESI-Niveaus verglichen. Es zeigten sich Berührungspunkte zwischen den DESI-
Niveaus A bis D und den GERS-Niveaus A1 bis B2. Im obersten Bereich gab es 
teils Anknüpfungspunkte zu GERS-Niveau B2+, teils zu GERS-Niveau C1. Wo sich 
inhaltlich-qualitative Berührungspunkte zeigten, wurden die Niveaubeschreibungen 
an die Formulierungen des GERS angelehnt. Im DESI-Projekt kann jedoch eine em-
pirische Anbindung, wie sie etwa das Manual (Council of Europe 2003) vorschlägt, 
nicht erfolgen. Deshalb handelt es sich bei dem hier erwähnten Abgleich lediglich 
um eine erste qualitative Einschätzung.
Ein nachträglicher Vergleich der Bildungsstandards der KMK zu Haupt-
schulabschluss (HS, angelehnt an GERS-Niveau A2) und Mittlerem Bildungsabschluss 
(MBA, angelehnt an GERS-Niveau B1) ergab folgende inhaltlich-qualitative 
Anknüpfungspunkte mit den DESI-Niveaus B und C:
DESI-Niveau B beinhaltet die beiden folgenden Beschreibungen aus den 
Bildungsstandards zum Hauptschulabschluss: „Die Schülerinnen und Schüler 
können: 
– einfache, persönliche Briefe und E-Mails schreiben (A2),
– nach sprachlichen Vorgaben kurze einfache Texte (Berichte, Beschreibungen, Ge-
schichten, Gedichte) verfassen (A2).“ (KMK 2004).
DESI-Niveau C umfasst die folgenden Formulierungen aus den Bildungsstandards 
für den Mittleren Bildungsabschluss: „Die Schülerinnen und Schüler können:
– in persönlichen Briefen Mitteilungen, einfache Informationen und Gedanken dar-
legen (B1),
– einfache standardisierte Briefe und E-Mails adressatengerecht formulieren, z. B. 
Anfragen, Bewerbungen (B1),
1 Relevant haben sich in diesem Zusammenhang folgende GERS-Skalen erwiesen: Schriftliche 
Produktion allgemein (S. 67), Kreatives Schreiben (S. 67f), Berichte und Aufsätze schreiben 
(S. 68), Schreiben (aus Raster zur Selbstbeurteilung, S. 36), Schriftliche Interaktion (S. 86), 
Korrespondenz (S. 86), Lexik (S. 112f), Grammatik (S. 114), Orthographie (S. 118), Kohä-
sionsmittel (S. 125), Spektrum allgemein (S. 110).
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– unkomplizierte, detaillierte Texte zu einer Reihe verschiedener Themen aus ihren 
Interessengebieten verfassen, z. B. Erfahrungsberichte, Geschichten, Beschrei-
bungen (B1),
– kurze einfache Aufsätze zu Themen von allgemeinem Interesse schreiben (B1).“ 
(KMK 2003).
Auch bei diesem Vergleich handelt es sich um eine inhaltlich-qualitative Einschätzung; 
es ist zu bedenken, dass die DESI-Testmodule keine Operationalisierung der Bildungs-
standards darstellen, da letztere bei Testentwicklung noch nicht vorlagen. In Tabelle 
13.3 stellen wir die Niveaus A, C und E der sechsstufigen DESI-Kompetenzskala 
exemplarisch vor; Formulierungen, die sich auf die Deskriptoren des GERS stützen, 
sind kursiv gedruckt. Das Niveau unter A wird nicht eigens beschrieben, da auf die-
sem Niveau kein Brief/Bericht verfasst werden kann. 
13.6 Ergebnisse
Verteilung auf die Kompetenzniveaus am Ende der neunten 
Jahrgangsstufe
Nach der Darstellung des Testkonzepts und der Kompetenzniveaus stellen wir nun 
die Ergebnisse des Tests vor. Die Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die 
Kompetenzniveaus am Ende der neunten Jahrgangsstufe geht aus Abbildung 13.1 
hervor.
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Abbildung 13.1: Prozentuale Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die 
Kompetenzniveaus in Schreiben Englisch am Ende der neunten Jahrgangsstufe.
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Tabelle 13.3: Beschreibung der Kompetenzniveaus A, C und E in Schreiben Englisch mit 
Aufgabenbeispielen.
Kompetenz-
niveau Beschreibung
E 
(über 770 
Punkte)
Kann klare, detaillierte, gut strukturierte und ausführliche Texte zu komplexen 
Themen verfassen wie beispielsweise eine Biographie schreiben, zwischen-
menschliche Problemstellungen und deren Ursachen und Auswege erläutern 
oder Erlebnisse bei einem Auslandsaufenthalt beschreiben. Kann die eigene 
Ansicht darstellen. Kann dabei die entscheidenden Punkte hervorheben, 
Standpunkte ausführlich darstellen und durch Unterpunkte oder geeignete 
Beispiele oder Begründungen stützen und den Text durch einen angemessenen 
Schluss abrunden. Kann Einstellungen und Gefühle adäquat versprachlichen. 
Kann unterschiedliche Standpunkte einnehmen und verschiedene Perspektiven 
deutlich machen.
Kann Berichte oder Briefe durchgängig entsprechend der geltenden Konventionen 
schreiben, wobei der logische, stringente und konsistente Aufbau das Verständnis 
erleichtert.
Verfügt über einen großen Umfang sprachlicher Mittel und kann sie angemessen 
und variiert verwenden; verfügt über Kollokationen und idiomatische Wendungen; 
Fehler sind selten, können rückblickend korrigiert werden und sind nicht kom-
munikationsbelastend. Kann durchgehend flüssige Texte in lesergerechtem, 
überzeugendem, persönlichem und natürlichem Stil verfassen, welche narrative, 
emphatische, humoristische oder spannende Qualität aufweisen. Kann die an-
gestrebte kommunikative Wirkung umfassend erzielen.
C 
(555-675 
Punkte)
Kann unkomplizierte, zusammenhängende Texte zu einer Reihe verschiedener 
Themen aus der persönlichen Lebensumwelt, über reale wie fiktive Personen und 
Ereignisse, zwischenmenschliche Konstellationen und Probleme, persönliche 
Erfahrungen und einfache Sachverhalte schreiben. Interessenschwerpunkte 
können sichtbar werden. Kann zwischenmenschliche Beziehungen, Gefühle und 
Reaktionen darauf in unkomplizierter Weise beschreiben. Kann einfache, aber 
begründete Ratschläge geben und Lösungen zu alltäglichen Problemstellungen 
anbieten.
Kann in einem üblichen Standardformat unkomplizierte Berichte oder Briefe 
schreiben, die eine logische Struktur aufweisen.
Kann sprachliche Mittel bis zu einem gewissen Grad angemessen und in hin-
reichendem Umfang einsetzten, sofern sie sich auf vorhersehbare Situationen 
beziehen. Zeigt eine gute Beherrschung des Grundwortschatzes und der gän-
gigen grammatischen Strukturen. Gewisse narrative Grundqualitäten (wie etwa 
Textkohärenz) sind gegeben. Fehler können im Text vorhanden sein, sie schrän-
ken das Textverständnis jedoch nur gelegentlich ein. 
Kann die Botschaft grundsätzlich kommunikativ wirksam vermitteln, doch teils mit 
Einschränkungen. 
A 
(385-460 
Punkte)
Kann einfache Wendungen und Sätze über sich selbst und andere (auch fiktive) 
Menschen schreiben: wie sie zusammengehören, wo und wie sie leben, was sie 
tun oder was sie tun wollen, sollen oder können.
Kann kurze, einfachste, persönliche Berichte oder Briefe schreiben, die Mängel 
im Formalen zeigen. Kann dabei die Gedanken assoziativ niederschreiben. 
Zeigt das Vorhandensein begrenzter sprachlicher Mittel aus dem hochfrequentem 
Basisbereich, wobei die Texte meist bruchstückhaft und fehlerhaft sind (lexika-
lische, grammatische, syntaktische, orthographische Fehler, starke muttersprach-
liche Interferenz), weshalb die gewünschte Botschaft nur ansatzweise und oft 
missverständlich vermittelt werden kann.
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Dabei zeigt sich, dass 62% der Schülerinnen und Schüler am Ende der neunten 
Jahrgangsstufe auf oder über dem Niveau B verortet sind und somit in der Lage 
sind, einen persönlichen Brief oder einen Schülerzeitungsbericht mehr oder weniger 
kommunikativ wirksam zu verfassen. Über 30% dieser Lernenden schaffen es, ei-
nen kurzen und einfachen Text zu erstellen und darin in meist linearer Reihung per-
sönlich Erlebtes oder Alltägliches darzustellen, wobei die kommunikative Wirkung 
in groben Zügen erreicht wird. Dies mag zur einfachen Alltagskommunikation im 
privaten Umfeld genügen, auf fremdsprachliches Schreiben jenseits dieser Bereiche 
sind diese Jugendlichen jedoch nicht vorbereitet. Gut ein Viertel der Schülerinnen 
und Schüler (26%) kann unkomplizierte Texte in hinreichend korrekter und meist 
angemessener Sprache verfassen und die kommunikative Botschaft grundsätzlich 
wirksam vermitteln, wie man es in der neunten Jahrgangsstufe auch erwarten kann. 
4% der Schülerinnen und Schüler (Kompetenzniveau D) verfügen über ein solch 
ausgeprägtes Sprachvermögen, das sie befähigt, klare und detaillierte Texte zu ver-
schiedenen Themen zu verfassen, wobei Formalia eingehalten werden und ein breit 
gefächertes und angemessenes Sprachvermögen gezeigt wird. 0.1% aller Lernenden 
der neunten Jahrgangsstufe erreichen das oberste Niveau, das sich durch angemes-
sene, gut strukturierte, flüssige Texte zu komplexen Themen in lesergerechtem Stil 
auszeichnet. Allerdings muss vermerkt werden, dass dieser Ausprägungsgrad der 
Schreibfähigkeit für die neunte Jahrgangsstufe in der Regel nicht erwartet werden 
kann.
Aufmerksamkeit verdienen die 38% der Lernenden, die auf Kompetenzniveau A 
und darunter verortet sind. Knapp ein Viertel dieser Jugendlichen (24%), diejenigen des 
Niveau A, können zwar einfache Wendungen und Sätze zu bekannten Themen schrei-
ben, doch eine kommunikativ wirksame Botschaft oder gar Adressatenorientierung 
ist nicht festzustellen. Die 14% der Schülerinnen und Schüler, die unter Niveau A 
liegen, bedürfen dringend der Förderung bei der Entwicklung ihrer Schreibfertigkeit, 
denn sie sind nicht in der Lage, einen fremdsprachlichen Text zu produzieren, der 
bewertet werden könnte: Entweder sind diese Texte sprachlich dergestalt, dass nicht 
verständlich wird, was zum Ausdruck gebracht werden sollte, oder sie sind so kurz, 
dass sie nicht bewertet werden können. 
Verteilung nach Bildungsgängen 
Nun berichten wir, wie sich die Leistungsverteilung nach Bildungsgängen zusam- 
 mensetzt: Wie aus Abbildung 13.2 ersichtlich, ist die Verteilung innerhalb der 
Bildungsgänge erwartungsgemäß: Gymnasiasten erzielen im Durchschnitt 595 
Punkte auf der Rasch-Skala und liegen damit auf dem Kompetenzniveau C; sie kön-
nen unkomplizierte Berichte und persönliche Briefe zu einer Reihe von Themen er-
stellen und dabei sprachliche Mittel hinreichend korrekt einsetzen. Realschüler errei-
chen im Mittel 500 Punkte, welche dem Kompetenzniveau B entsprechen; auf diesem 
Niveau können kurze, lineare Texte und persönliche Briefe zu vertrauten Themen in 
einfacher Sprache verfasst werden. Lernende an der integrierten Gesamtschule erzie-
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len im Durchschnitt 446 Punkte und Hauptschüler 414 Punkte; diese Werte entspre-
chen dem Kompetenzniveau A, auf welchem kurze, einfachste Texte mit begrenzten 
sprachlichen Mitteln verfasst werden können. 
Textproduktion Englisch Ende der 9. Jahrgangsstufe
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Abbildung 13.2: Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die 
Kompetenzniveaus in Schreiben Englisch am Ende der neunten Jahrgangsstufe 
nach Bildungsgängen.
Am Gymnasium befinden sich 72% der Lernenden auf Kompetenzniveau C oder 
darüber, knapp ein Viertel (24%) sind auf Niveau B verortet und immerhin 4% der 
Lernenden liegen auf Niveau A oder darunter. Die Lernenden des Niveaus E sind 
allesamt am Gymnasium zu finden: 0.5% der Gymnasiasten können adressatenge-
rechte, stilistisch angemessene Texte formulieren und dabei ein breites Spektrum 
sprachlicher Mittel korrekt verwenden. 
An der Realschule ist die Mehrheit der Lernenden auf Niveau B zu finden (45%), 
23% liegen auf Niveau C und noch 0.9% erreichen das Niveau D, auf welchem kla-
re, detaillierte Texte in angemessener Sprache verfasst werden können. Allerdings 
liegen über 30% der Realschüler auf Niveau A oder darunter. Bei dieser Gruppe wä-
ren Fördermaßnahmen angeraten, um die schriftliche Kompetenz so weit zu entwik-
keln, dass am Ende der Schulzeit einfache Texte adressatenorientiert verfasst werden 
können.
Die Verteilung an Hauptschule und integrierter Gesamtschule verlangt indes nä-
here Betrachtung. In beiden Bildungsgängen kommen keine Lernenden über das 
Niveau C hinaus: Sind an der IGS noch 30% der Lernenden auf Niveau B und im-
merhin 10% auf Niveau C zu finden, so liegen an der Hauptschule in der Tat 20% 
der Schülerinnen und Schüler auf Niveau B und 2% auf Niveau C. Demnach kann 
davon ausgegangen werden, dass an der IGS etwa 40% und an der Hauptschule 
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ca. 20% der Lernenden am Ende ihrer Schulzeit in der Lage sein werden, einfa-
che jedoch verständliche Texte zu persönlichen und bekannten Themen zu verfas-
sen; damit erreichen sie vermutlich2 die oben erwähnten Bildungsstandards für den 
Hauptschulabschluss. Hingegen sind 60% der Lernenden an der IGS und 78% der 
Hauptschüler nicht in der Lage, zusammenhängende schriftliche Texte in Englisch 
zu produzieren. Bei diesen Bildungsgängen müssten weit vor der neunten Klasse ge-
eignete Maßnahmen getroffen werden, um die Jugendlichen wenigstens mit basalen 
Schreibkompetenzen in der Fremdsprache ins berufliche Leben zu entlassen.
Allerdings kommt es zu großen Überschneidungsbereichen, wie in Abbildung 13.2 
dargestellt: Die stärksten Lernenden an Hauptschule und integrierter Gesamtschule 
etwa schneiden besser ab als die schwächsten Lernenden am Gymnasium. Die 
Leistungsstreuung ist in der integrierten Gesamtschule mit einer Standardabweichung 
von 78 ähnlich groß wie an der Realschule (SD = 76)3. Das Gymnasium zeigt mit ei-
ner Standardabweichung von 73 in etwa dieselbe Größenordnung, wohingegen sich 
an der Hauptschule (SD = 64) die geringste Streuung zeigt.
13.7 Implikationen für den fremdsprachlichen 
Schreibunterricht 
Die oben dargestellten Befunde zur fremdsprachlichen Schreibkompetenz zeigen, 
dass es zu großen Unterschieden hinsichtlich der fremdsprachlichen Leistungen zwi-
schen den Bildungsgängen in Deutschland kommt. Der Fremdsprachenunterricht am 
Gymnasium scheint zu hinlänglichen schriftlichen Kompetenzen zu führen, da schon 
am Ende der neunten Jahrgangsstufe über zwei Drittel der Lernenden in der Lage 
sind, zusammenhängende Texte zu produzieren, die sich in überwiegend angemesse-
ner Sprache auf die Adressaten beziehen. An der Realschule scheint es Bedarf zu ge-
ben, den Schreibunterricht zu optimieren, denn ein Jahr vor dem Schulabschluss sind 
immerhin 30% der Lernenden nicht in der Lage, verständliche und wirksame Texte 
zu erstellen. Zumindest wird hier jedoch bei der Mehrheit der Jugendlichen grundle-
gende Schreibkompetenz entwickelt, so dass sie einfache, zusammenhängende Texte 
schreiben können. An der integrierten Gesamtschule wird dies bei einem Drittel 
der Lernenden erreicht, wohingegen die Hauptschule gut 20% ihrer Schülerschaft 
mit dieser basalen Fähigkeit entlässt. Die Ergebnisse in den beiden letztgenannten 
Bildungsgängen dürften Aufmerksamkeit erregen – in diesem Bereich müssen kom-
pensatorische unterrichtliche Maßnahmen ergriffen werden. 
2 Eine Überprüfung der Bildungsstandards kann mit dem DESI-Testinstrumentarium nicht vali-
de erfolgen, da die Standards wie erwähnt bei Erstellen der DESI-Instrumente noch nicht vorla-
gen. Aufgrund der oben ausgeführten Anknüpfungspunkte scheint es jedoch begründet, ein Er-
reichen der Standards zu vermuten, wenn das entsprechende DESI-Niveau erreicht wird. Diese 
Vermutung muss empirisch geprüft werden.
3 Zur Veranschaulichung der Größe der Standardabweichung kann ein Vergleich mit der Ausdeh-
nung des Kompetenzniveaus A helfen: Dieses umfasst 76 Punkte auf der Rasch-Skala.
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